Natuirliche Begabungen nutzen!

Pladoyer fiir eine Uberwindung
sprachlicher Unterforderung

Rosemarie Tracy

1. Eine (scheinbar) paradoxe Ausgangslage

Zu den besonderen Begabungen des Menschen gehort die
Fihigkeit, Sprachen zu erwerben — ,Sprachen” im Plural,
da sich die Sprachfihigkeit nicht auf eine Sprache be-
schrinkt. Wir konnen problemlos von Anfang an mit
mehr als einer Sprache aufwachsen, also einen , doppelten”
Erstspracherwerb bewiltigen, oder im Laufe der frithen
Kindheit eine weitere Sprache mit ins Boot holen. Freilich:
Je jinger wir sind, wenn wir mit einer neuen Sprache in
Kontakt kommen, desto grofler ist die Chance, eine dem je-
weiligen muttersprachlichen Niveau nahe Kompetenz zu
erreichen.

Aber auch Lerner und Lernerinnen, die erst im Schul-
alter —wie im Fall des typischen Fremdsprachenunterrichts —
oder sogar erst als Erwachsene weitere Sprachen lernen,
konnen dabei noch in hohem Mafie erfolgreich sein, wenn-
gleich sie durch Motivation und Ubung wettmachen miis-
sen, was Kindern in den ersten Lebensjahren dank effizien-
ter Erwerbsstrategien in den Schof? fallt. Mit dem Alter wird
auch hoher Arbeitseifer nur in Ausnahmefillen verhindern
koénnen, dass man an der Aussprache als Nichtmutter-
sprachler erkannt wird. Das hat allerdings sogar einen ge-
wissen Charme: Man denke nur an einschligige Werbespots
(Aber isch ,abe gar kein Auto!). Im Ubrigen bedeutet auch
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der unvollstindige Erwerb einer tiber unsere Erstsprache hi-
naus erworbenen Sprache nicht, dass wir nicht tiberaus ef-
fektiv kommunizieren oder uns nicht in die Gesellschaft
unserer Zweitsprache integrieren konnten!

Diese Befihigung des Menschen, Sprachen zu erwerben,
steht in offenkundigem Widerspruch zur Realitit unserer
schulischen und vorschulischen Bildungseinrichtungen.
Auf den ersten Blick ergibt sich hier also ein Paradox,
denn wie kann es sein, dass viele Kinder nicht-deutscher
Erstsprachen trotz vorausgegangenem Kindergartenbesuch
beim Eintritt in die Grundschule immer noch massive Lii-
cken im Alltagswortschatz und Probleme mit dem Verste-
hen und Produzieren einfacher Textzusammenhinge ha-
ben? Allzu oft beginnt mit diesem Riuckstand eine
Negativspirale, die uber mangelhafte schulische Leistun-
gen und zunehmende Demotivierung zu Schulabbriichen
und Chancenlosigkeit auf dem Arbeitsmarkt fiihrt.

Anliegen meines Beitrags ist es zu zeigen, dass wir die-
sen Teufelskreis nur durchbrechen kénnen, wenn wir mog-
lichst frith, d. h. bei dreijihrigen oder noch jungeren Kin-
dern, intensiv in die Forderung investieren. Um die
aktuelle Situation nachhaltig zu verbessern, muss sich
aber zunichst in unseren eigenen Kopfen einiges bewegen.
Dazu gehort in erster Linie die Aneignung von Grund-
kenntnissen tiber die zu erwerbende Sprache und tiber da-
fur notwendige Erwerbsbedingungen.

Im nichsten Abschnitt werde ich noch einmal auf den
oben genannten Widerspruch eingehen, denn angesichts
der Erwerbsbedingungen koénnen die sprachlichen Prob-
leme von Kindern aus Zuwandererfamilien nicht wirklich
tiberraschen. Abschnitt drei erldutert anhand von aus-
gewihlten Bereichen, was man sich beim Spracherwerb an-
eignen muss und warum dies nicht unter beliebigen Bedin-
gungen gelingen kann. Im vierten Abschnitt skizziere ich
anhand eines konkreten Beispiels, des Ludwigshafener Pro-
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jekts , Sprache macht stark!”, ein umfassendes Forderkon-
zept und schliefe mit einigen generellen Uberlegungen.

2. Von nichts kommt (leider auch beim Spracherwerb)
nichts

Artikeltiiberschriften wie ,Jedes funfte Schulkind spricht
kein Deutsch” (Bohme, Rhein-Neckar-Zeitung, 7.12.07)
sind im Moment an der Tagesordnung. Dabei ist diese Be-
hauptung vielleicht sogar zu optimistisch, denn im Natio-
nalen Integrationsplan (Nationaler Integrationsplan 2007,
S. 47) ist davon die Rede, dass bereits jedes dritte Kind un-
ter sechs Jahren einen Migrationshintergrund hat, und in
Grof$stidten wie Ludwigshafen stammen bereits 60 Pro-
zent der Neugeborenen aus einer Zuwandererfamilie. Viele
von ihnen kommen voraussichtlich erst in der Kita in nen-
nenswerten Kontakt mit dem Deutschen. Wir sehen schon,
warum wir es bei dem oben skizzierten Dilemma nicht mit
einem echten Paradox zu tun haben, denn das Kindern an-
geborene Talent zum Spracherwerb und zur Mehrsprachig-
keit kann sich naturlich nur dann entfalten, wenn man ih-
nen eine echte Erwerbsgelegenheit einriumt. Um es etwas
salopper zu formulieren: Telepathie reicht nicht!

Der Spracherwerb ist das Produkt eines komplexen Zu-
sammenspiels unserer Veranlagung und dem sprachlichen
Angebot der Umwelt. Letzteres liefert den so genannten
,Jnput”: die Lernanreize, die das kindliche Gehirn immer
wieder vor neue Herausforderungen stellen. Im Fall des
Deutschen miissen Lerner beispielsweise erkennen, dass
es unterschiedliche Positionen fiir Verben gibt (s.u.) und
dass sich nicht alle Verben gleich verhalten. Wir sagen
zwar der lacht/spielt, aber der will/kann (nicht willt/
kannt), ich lache, aber ich bin (nicht etwa bine, kanne).
Lerner (Erst- und Zweitsprachlerner) neigen dazu, solche

117



Rosemarie Tracy

,Schwachstellen”, d. h. Inkonsistenzen des Systems, zu re-
parieren. Sie Uibergeneralisieren regulire Formen und sagen
zeitweise willt, bine oder geschwimmt, gegeht. Gleiches
gilt fur andere Bereiche, in denen potenzielle Alternativen
in Konkurrenz zueinandertreten, wie beispielsweise bei der
Kennzeichnung des Plurals. Kinder produzieren dann unter
Umstinden Apfeln, Buchen oder Kinden an Stelle von Ap-
fel, Biicher und Kinder. Diese Irrtimer konnen Kinder nur
korrigieren, wenn sie durch den Input mit den zielsprach-
lichen Varianten konfrontiert werden. Dies wiederum
hingt entscheidend von dem im kindlichen Alltag vorhan-
denen Gesprichsstoff und damit letztlich vom Zufall ab.

Der Erstspracherwerb (egal, ob Laut- oder Gebardenspra-
che) vollzieht sich bei jedem normal entwickelten Kind.
Dabei muss sich ein Lerner anhand des verfiigbaren Inputs
viele unterschiedliche Arten von Kenntnisse erschliefien:
die jeweilige Lautstruktur, Betonungsregeln, die Form von
Wortern und ihre Bedeutungen sowie Regeln zur Konstruk-
tion und Interpretation von Sitzen und Satzverbindungen.
Hinzu kommen sprach- und kulturspezifische Gebrauchs-
bedingungen. Der grofite Teil dieser Kenntnisse ist impli-
zit, das heifdt, er ist dem eigenen Bewusstsein nicht zu-
ginglich und wird ,beildufig” erworben.

Uber die Frage, bis zu welchem Alter Kinder sich der op-
timalen Strategien des Erstspracherwerbs auch noch beim
Zweitspracherwerb bedienen konnen, wird in der For-
schung intensiv diskutiert (Anstatt, 2007; Birdsong, 1999;
Klein, 2000). Klar ist jedenfalls, dass die Begabung alleine
nicht reicht, wenn die Umwelt Kindern Erwerbsgelegen-
heiten vorenthilt. Im Fall des Erstspracherwerbs fiithrt das
Fehlen einer normalen sprachlichen Umgebung zu einer
letztlich nicht mehr behebbaren Entwicklungsstérung (vgl.
den Fall von Genie in Rymer, 1993).

Ohne ausreichende Erwerbsgelegenheiten fehlt Lernern
nicht nur die Einsicht in die Relevanz einer Sprache. Sie
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sind mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht einmal dazu in
der Lage, strukturell einfache deutsche Sitze zu verstehen,
wenn sie bestimmte formale Feinheiten nicht differenzie-
ren konnen. Die beiden folgenden Beispiele illustrieren,
wie wichtig es ist, das grammatische Genus als Interpreta-
tionshinweis nutzen zu kénnen.

(1) Die Schlange wartete, bis das kleine Krokodil heran-
schwamm. Es oOffnete sein Maul und sie zog sich
schnell in die Dunkelheit ihrer Hohle zurtick.

(2) Am Klavier sal} eine Frau und sang. Es war schwarz
und klang fiirchterlich.

(1) kann man nur angemessen verstehen, wenn man er-
kennt, auf welche der im ersten Satz genannten Referenten
(Schlange, Krokodil) sich die Pronomen des zweiten Satzes
(sie, es) beziehen. Dazu miussen Kinder wissen, dass sich
die Artikel die/das wichtige Informationen mit den Pro-
nomen es/sie teilen. Gleiches gilt fiir die Referenten in
den Beispielsidtzen unter (2).

Anscheinend fillt es Zweitsprachlernern generell
schwerer als Kindern mit Deutsch als Erstsprache, Nomen
das richtige Genus zuzuweisen (vgl. auch Kaltenbacher &
Klages, 2006). Es handelt sich eben um eine Erwerbsaufga-
be, die durch die Koexistenz unterschiedlicher Regeln,
mannigfache Ausnahmen sowie die Interaktion mit wei-
teren Aspekten, beispielsweise der Kasusmarkierung, er-
schwert wird. Berticksichtigt man ferner, dass Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache bis zum Schulbeginn gene-
rell weniger Zeit und eine erheblich geringere Datenbasis
zur Verfiigung steht, kann man sich tiber die Hartnickig-
keit von Erwerbsproblemen nicht wirklich wundern. Es
wire eher verwunderlich, wenn es sich unter den gegebe-
nen Bedingungen anders verhielte. Kinder haben offenkun-
dig zu wenig Gelegenheit, moglichst frith in ihrem Input
relevante , Indizien” zu sammeln.
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3. Zur Verdeutlichung der Erwerbsaufgabe

Fordermafinahmen miissen so beschaffen sein, dass sie
Kindern anhand moglichst transparenter Belege das Er-
schlieflen von Regeln und die Entdeckung und Speicherung
von Ausnahmen ermoglichen. Anhand der folgenden Bei-
spiele kann man sich schnell klar machen, welche Er-
werbsprobleme besonders hartnickig sind. Nehmen wir
dazu einmal an, wir begegneten in unserem Sprachangebot
folgenden Sitzen:
(3) (a) Der Affe will dem Hund einen Knochen wegnehmen.
(b) Vorsichtig streckt er seine Hand nach dem Kno-
chen aus.
(c) Hat der Hund seine Absicht bemerkt?
(d) Ich nehme nicht an, dass er sich den Knochen weg-
nehmen lisst.

Was konnten wir allein anhand dieser Datenlage tiber die
Regeln des deutschen Satzbaus schlief3en? Die folgende Ta-
belle fasst die wichtigsten Fakten in Form einer Zuweisung
von Satzteilen zu unterschiedlichen ,topologischen Fel-
dern” zusammen (vgl. dazu den Duden, 1996).

2 SATZKLAMMER 2
Vorfeld LiSK Mittelfeld ReSK
Der Affe will dem Hund einen Kno- wegnehmen.
chen
Vorsichtig streckt er seine Hand ..... aus.
Hat der Hund seine Absicht | bemerkt?
Ich nehme nicht an,
. Konj. >
dass er... ... wegnehmen lasst.

Das Deutsche ist eine Verbzweit-Sprache. In Hauptsitzen
steht das Verb, das die Tempusmarkierung trigt und mit
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dem Subjekt in Person und Numerus tibereinstimmt (in der
Linguistik spricht man hier von Kongruenz), in der zweiten
Position im Satz, der linken Satzklammer (LiSK), wihrend
alle anderen Verbbestandteile (Partikel wie an, Partizipien
wie bemerkt und Infinitive wie wegnehmen) in der rechten
Satzklammer (ReSK) anzutreffen sind. In Nebensitzen (vgl.
dass er sich den Knochen wegnehmen Idisst) wird die linke
Satzklammer von Konjunktionen oder Relativpronomen
(... den Knochen, den er sich wegnehmen Iisst) beansprucht.
In diesem Fall muss das mit dem Subjekt kongruierende,
tempusmarkierte Verb in die rechte Satzklammer auswei-
chen. Im Vorfeld, dem Bereich vor dem Verb in der zweiten
Position, konnen beliebige Elemente auftauchen. In den Bei-
spielen oben sind dies Subjekte (der Affe, ich) und ein Adverb
(vorsichtig). Sofern sie ein Verb enthalten, kénnen auch rudi-
mentire Auflerungsfragmente Lernern weitere Belege fiir ge-
nau diese topologische Struktur liefern, vgl. (4)-(5).
(4) ReSK: Alle mal herhéren!

Augen zu, Mund auf!

Jetzt noch eine Prise Salz driiberstreuen! (beim

Kochen)
(5) LiSK: Klappt’s etwa nicht?

Machst'n du da mit dem Knochen? (mit aus-

gelassenem , Was”/)

Belege fiir einen abstrakten syntaktischen Bauplan mit
rechter und linker Satzklammer und der Verteilung von
Verben auf diese beiden Positionen finden sich im Input in
Hiille und Fiille, denn dieser Bauplan ist unabhingig von
spezifischen Verben.

Ganz anders verhilt es sich mit den konkreten Wortfor-
men, die in den einzelnen Positionen dieses Strukturfor-
mats auftreten konnen. Konnten wir anhand von wegneh-
men oder ich nehme schliefien, dass es bei der 2. und 3.
Person Singular im Priasens heiflen muss du nimmst, er
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nimmt und nicht etwa du nehmst, er nehmt? Wohl kaum!

Denn ohne einen eindeutigen Hinweis, einen , Horbeleg”,

kann man schliefilich nicht wissen, welche Formen aus

der Reihe tanzen. Wenn ein Kind erkennen soll, dass es im

Standarddeutschen ich falle, du fdllst heif3t und nicht etwa

du fallst (analog zu ich lalle, du lallst), muss es fillst und/

oder fillt mindestens ein einziges Mal im Input begegnen
konnen — im Idealfall 6fter. Ein Kind, das selbst fallst pro-
duziert, konnte sonst auf den Gedanken kommen, seine

Mutter habe sich lediglich versprochen, wenn sie sagt:

,,Du fillst mir da hoffentlich nicht runter!“

Was bedeutet dies nun konkret fiir den Spracherwerb?
Um neben den grundlegenden strukturellen Bauplinen ei-
ner Sprache auch noch die Feinarbeit, d. h. das paradigma-
tische Detail, zu meistern, bedarf es eines moglichst inten-
siven und differenzierten Kontakts mit kontrastierenden
Formen. Was also missten Lerner horen? Fiir den Bereich
der Verben finden Lerner beispielsweise relevante Indizien
in einfachen Auflerungen, wie man sie in ganz natiirlichen
Gesprichssituationen antrifft, vgl. (6)-(7).

(6) Guck mal, der fillt gleich vom Baum runter! Der ruft,
,Hilfe, ich falle!”. Bist du auch schon mal gefallen?
usw.

(7) Ich nehme erstmal den roten Klotz. Welchen nimmst
du? Sieh mal, Max hat sich einen blauen Klotz genom-
men. Was meint ihr, sollen wir uns dann auch noch ei-
nen gelben Klotz nehmen? usw.

Wie wichtig das Erkennen grammatischer Details ist, kann
man sich leicht vergegenwirtigen, wenn man an Situatio-
nen denkt, in denen kein Bild und keine gleichzeitig ablau-
fende Handlung Interpretationshilfen liefert, also soge-
nannte ,dekontextualisierte” Gespriachssituationen, in
denen ein Ereignis ohne visuelle Unterstiitzung im Kopf re-
konstruiert werden muss.
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Um aktive und passive Sitze wie: Der Hund jagt die
Maus. / Die Maus wird vom Hund gejagt. zu verstehen, be-
notigen Lerner nicht viel Grammatik, denn ihr Weltwissen
reicht vielleicht schon aus, um beim Verstehen von Wor-
tern wie jagen, Maus, Hund zu schlieflen, welche Art von
Ereignis (Wer jagt wohl wen?) wahrscheinlicher ist. Bei po-
tenziell symmetrischen Krifteverhiltnissen hingegen ver-
sagt das Weltwissen, d. h. in diesen Fillen miissen sich Ler-
ner auf ihre Grammatik verlassen konnen, vgl. (8).

(8) (a) Ich weif3, dass Max Moritz mit Sand beworfen hat.
(b) Ich weifd, dass Max von Moritz mit Sand beworfen
wurde.

Um die beiden Sitze dieses Aktiv-Passiv-Paars voneinan-
der zu unterscheiden und zu verstehen, was passiert ist,
reicht die Beachtung der Abfolge von Nomen und Verben
nicht, denn die ist ja identisch. Voraussetzung fiir eine kor-
rekte Interpretation des Passivs ist, dass Kinder die Signal-
funktion des Hilfsverbs werden und der Priaposition von —
Letztere hilft, den , Tater” zu identifizieren — erkennen.

Die Besonderheiten des Passivs oder andere komplexe
Strukturbereiche (die Interpretation von Fragen, vernein-
ten Sitzen, satzubergreifenden Zusammenhingen etc.) er-
schliefien sich auch monolinguale Kinder erst nach und
nach (vgl. Schulz, 2007). Von daher kann es uns eigentlich
nicht tiberraschen, wenn sich Zweitsprachlerner entspre-
chend schwer tun (vgl. Wegener, 1998). Um Kinder beim
Spracherwerb durch ein gezieltes Sprachangebot effektiv
und effizient zu unterstiitzen, muss man selbst eine Vor-
stellung von der Komplexitit der jeweiligen Erwerbsauf-
gabe und von den natiirlichen Lernstrategien von Lernern
auf diversen Altersstufen haben.

Doch auch ein prinzipiell giinstiges sprachliches Ange-
bot kann nur Wirkung zeigen, wenn es eine Chance hat,
vom Input zum Intake zu werden, d. h. wenn Kinder in
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die Lage versetzt werden, das, was gesagt wird, auch tat-
sichlich wahrzunehmen und zu verstehen. Dies ist aber
nur dann moglich, wenn sich Storgerdusche in Grenzen
halten, denn wir sprechen hier uber lautliche Feinheiten,
die bei ungiinstigem Geriduschpegel schnell tiberhort wer-
den. Im Ubrigen sollte insbesondere zu Beginn des Sprach-
erwerbs/der Forderung sichergestellt werden, dass Kinder
den situativen Kontext als Interpretationshilfe nutzen kon-
nen. Sie miissen erkennen, was ihre Gesprichspartner
beim Sprechen tun, z. B. den Tisch decken, sich anziehen
oder ein bestimmtes Bild malen. Fiir eine gezielte sprach-
liche Forderung ist es daher unerlisslich, dass Forderkraft
und Kinder ihre Aufmerksamkeit auf gleiche Inhalte und
Ereignisse richten konnen. Wenn Kinder klein und Grup-
pen grof} sind, ist die Erhaltung eines gemeinsamen Auf-
merksamkeitsfokus kaum zu leisten. Kommen immer
wieder Storgerdusche und visuelle Ablenkungen hinzu,
kann selbst ein gut durchdachtes Sprachangebot keine Wir-
kung zeigen.

4. Wir miissen in viele Kopfe investieren

Dies alles bedeutet, dass wir viele Kopfe fordern und he-
rausfordern miissen: die Kopfe der Kinder und die Kopfe
derjenigen, die ihnen beim Spracherwerb helfen wollen
und die wir entsprechend qualifizieren miissen. Ohne rudi-
mentire Kenntnis der Grammatik der Zielsprache und
ohne entsprechendes Wissen dariiber, was Lerner horen
(und sehen) miissen, um den Code der Zielsprache zu kna-
cken, ist erfolgreiche und effiziente sprachliche Forderung
nicht machbar. Ohne elementares analytisches Know-how
ist auch keine Einschitzung des Sprachentwicklungs-
stands und des individuellen Forderbedarfs moglich. Nur
wer erkennen kann, welche Meilensteine des Sprach-
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erwerbs ein Kind bereits gemeistert hat, kann es individu-
ell fordern und ihm gezielt sprachliche Anregungen liefern,
welche die Erwerbsdynamik in Gang bringen und in Gang
halten, z.B. durch eine spielerische, aber konsequente
Konfrontation mit unregelmaifligen Formen.

Der Griff in das methodische Repertoire von Fordermafs-
nahmen wird sich nach dem Alter der Kinder richten miis-
sen. Kleinkindern, die im Alter von zwei bis vier Jahren
mit dem Erwerb einer Zweitsprache beginnen, wird man
sich idealerweise in moglichst kleinen Gruppen zuwenden
und auf implizites, beildufiges Lernen bauen. Wichtig ist
es, wie bereits betont, einen gemeinsamen Aufmerksam-
keitsfokus herzustellen: Alle Kinder sollten in der Lage
sein zu sehen, was die mit der Férderung betraute Person
tut, und damit aufgrund ihres bereits vorhandenen Wissens
tiber das Funktionieren von Sprache erraten konnen, worti-
ber sie wohl in diesem Moment spricht. Schliefllich ist es
auch nur in einer kleinen und (relativ) ruhigen Gesprachs-
runde moglich, mit jedem einzelnen Kind in einen Dialog
zu treten, der mehr als gelegentliche Frage-Antwort-Paare
(wie beispielsweise Geht es dir heute gut! Was hast du
denn gefriihstiickt? etc.) umfasst. Wie, wenn nicht in ei-
nem Gesprich, konnte man jedem einzelnen Kind signali-
sieren, dass man sich dafiir interessiert, was es denkt und
was es zu sagen hat?

Kinder erweisen sich in Gesprichen friih als kreative und
aktive Kommunikationspartner, deren natiirliche Kom-
petenzen durch eine anregende Umgebung herausgefordert
werden konnen. Dies geschieht im Elementarbereich nicht
etwa durch vorgezogenen Unterricht, sondern durch Nut-
zung der natiirlichen Wissbegierigkeit des Kindes und seiner
Bestrebung, seine Umwelt zu verstehen und sich mitzutei-
len. Von Kindern, die von Anfang an mehrsprachig aufwach-
sen, wissen wir, dass sie sich frith Gedanken dartiber ma-
chen, wer wohl aus welchen Grunden welche Sprache

125



Rosemarie Tracy

spricht (vgl. Tracy & Gawlitzek, 2000; Tracy, 2007a,c), und
sie duflern sich bereits als Zwei- bis Dreijihrige explizit
zum sprachlichen Verhalten ihrer Umgebung, vgl. dazu (9),
von einem bilingualen Midchen, das mit Deutsch und Eng-
lisch als doppelten Erstsprachen aufwichst.
(9) Mutter zur Tochter: In the Kita they call it , Friih-
stick”, don’t they?
Tochter (2) zur Mutter: Und du heif3t das ,,Breakfast”.

In ihrer Antwort auf die Frage der Mutter zeigt dieses Kind
explizit sein Wissen um Aquivalenzen zwischen seinen bei-
den Sprachen. Offensichtlich unterstitzt frithe Mehrspra-
chigkeit — und dies impliziert schlie8lich Sprachkontakt
im Kopf eines Individuums - entsprechend frithe meta-
sprachliche Kompetenzen. Auch Kinder, die im Vorschul-
alter mit dem Zweitspracherwerb beginnen, miissen zu-
gleich die Fihigkeit der Sprachwahl ausbilden und je nach
Kontext einer ihrer Sprachen unterdriicken, wenn sie sich
in monolingualen Situationen befinden (d. h. die Lehrerin
spricht kein Vietnamesisch, die Familie kaum Deutsch).
Wie gut sind unsere Schulen nicht nur fur die Probleme
sondern auch fir die Kompetenzen und Ressourcen geriis-
tet, die Kinder mitbringen? Wissen Lehrkrifte beispielswei-
se, dass Sprachmischungen keineswegs Ausdruck eines
sprachlichen Defizits sein miissen? Sie erfiillen soziosym-
bolische, stilistische und metasprachliche Aufgaben (z. B.
Kenntlichmachung von Solidaritit, Gruppenidentitit,
Zustimmung, Hintergrundinformation, Selbstkorrekturen
etc.) und sind in formaler Hinsicht keineswegs beliebig (vgl.
Keim, 2007; Keim & Tracy, 2007; Myers-Scotton, 2006).
Spitestens in den letzten Grundschulklassen bieten sich
Themen wie Sprachwechsel und Sprachmischung auch im
Unterricht an, um eine Reflexion tiber eigene sprachliche Fi-
higkeiten und Verhaltensweisen, aber auch tiber Eigenschaf-
ten von Sprachen im Allgemeinen und tiber die diversen im
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schulischen Kontext gelehrten Zielsprachen anzustoflen.
Wire es nicht auch hochste Zeit, Schiiler etwas eingehender
und expliziter dartiber zu informieren, welche erstaunlichen
,Objekte” natiirliche Sprachen sind und was wir tiber unsere
Fahigkeiten, sie uns anzueignen, wissen?! Auf diese Weise
konnte man Lerner auch dazu motivieren, sich bewusster
mit eigenen Lernstrategien und verschiedenen Erwerbsauf-
gaben, unter anderem auch mit dem Erwerb und der Diffe-
renzierung unterschiedlicher Repertoires gesprochener und
geschriebener Sprache, auseinander zu setzen.

5. Optimistisches aus der Praxis: Sprachen machen stark!

In dem eingangs erwihnten Zeitungsartikel tber die
Sprachdefizite von Grundschiilern mit Migrationshinter-
grund ist davon die Rede, dass man ,,in den Elternhidusern
anfangen” miisse (Bohme, 2007, S. 21, zitiert wird der ba-
den-wirttembergische Kultusminister Rau). Was genau ist
damit gemeint? Konnte ein Vater, der neben seiner Erst-
sprache Arabisch oder Russisch nur rudimentire Kennt-
nisse der deutschen Sprache hat, tiberhaupt so schnell
Deutsch lernen, dass sein bereits vor den Toren der
Grundschule angekommenes Kind noch rechtzeitig vom
Deutscherwerb des Vaters profitieren kann? Wie rasch
waire eine ganze Familie sprachlich dazu in der Lage, sich
auf ein neues Medium als Familiensprache einzulassen?
Jeder, der einmal versucht hat, mit Freunden, Kollegen
oder Familienmitgliedern, mit denen man bisher jahrelang
in Sprache A kommuniziert hat, einen Wechsel zu einer
Sprache B zu verabreden, weif}, dass dies auch unter Betei-
ligten mit ausreichender Sprachkompetenz aufderordent-
lich schwer und belastend sein kann. Und wie sollte eine
Chinesisch oder Arabisch sprechende und schreibende
Mutter ihrem Kind beim Erwerb der deutschen Schrift hel-
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fen, die sich so radikal von ihrer eigenen Schriftsprache
unterscheidet?

Es steht aufler Frage, dass Eltern wichtige Modelle fir
ihre Kinder sind und dass sie sich die wichtigste Sprache
des Landes, in dem sie leben, aneignen sollten. Erwachsene
zeigen Kindern auf diese Weise: Lernen ist wichtig, Spra-
chen lernen ist wichtig, die Fihigkeit, auf Deutsch kom-
munizieren zu konnen, ist uns wichtig. Aber was den ei-
gentlichen Kern grammatischer Kompetenzen angeht -
man denke allein an die oben erwihnten FEigenschaften
deutscher Sitze und an das Genus —, ist es duflerst unwahr-
scheinlich, dass Erwachsene, sofern sie nicht schon vor der
Geburt ihrer Kinder tiber gute Deutschkenntnisse ver-
fiigen, ihren Kindern ein angemessenes und hinreichend
differenziertes Sprachmodell liefern konnen. Wenn wir
uns anschauen, wie schnell sich Kinder im Alter von drei
bis vier Jahren das Deutsche und insbesondere die deutsche
Satzstruktur aneignen, sofern sie eine hinreichende Er-
werbsgelegenheit erhalten (vgl. Rothweiler, 2006; Thoma
& Tracy, 2006; Tracy, 2007a,c), kommen wir schnell zu
dem Schluss, dass eigentlich die Kinder das Tempo und
das Modell vorgeben konnten, nicht die Erwachsenen.

Vielleicht ist mit der Absicht, ,im Elternhaus anzufan-
gen’, auch etwas Realistischeres gemeint, nimlich frithe
Kooperationen mit den Familien, deren Kinder in vorschu-
lischen und schulischen Einrichtungen geférdert werden
sollen. Eltern aus Zuwandererfamilien wissen in der Regel
mittlerweile, wie wichtig der Erwerb des Deutschen fir
die Bildungschancen und den weiteren Lebensweg ihrer
Kinder ist. Was sie nicht immer wissen, ist, dass man mit
dem Angebot einer zweiten Sprache nicht warten muss,
bis der Erstspracherwerb abgeschlossen ist. Den Eltern
muss die Angst genommen werden, dass der Erwerb einer
zweiten Sprache zwangsldufig zum Verlust der Erstsprache
fihrt, und man muss ihnen konkret zeigen, wie sie selbst
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im Rahmen ihrer Moglichkeiten die Erstsprachen ihrer
Kinder unterstiitzen und ihren Kindern helfen konnen,
sich zu selbstbewussten mehrsprachigen Menschen zu
entwickeln. Je angstfreier sich Eltern uber den Erwerb
neuer sprachlicher Kompetenzen ihrer Kindern freuen
konnen, desto engagierter werden sie sich darum bemii-
hen, ihren Kindern den regelmaifligen Kitabesuch zu er-
moglichen und auch eine weitere Forderung ihrer Kinder
in der Grundschule nicht als Makel sondern als Chance
erkennen.

In den letzten Jahren sind bundesweit viele Forderaktivi-
titen und Bemiihungen zur Ermittlung des Forderbedarfs
auf den Weg gebracht worden.? In Ludwigshafen wurde vor
zwei Jahren dank der finanziellen Unterstiitzung durch die
BASF im Rahmen der ,Offensive Bildung” ein Projekt ini-
tiiert, das die bisher skizzierten Uberlegungen iiber friithes
Forderpotenzial und die dafiir notwendigen Bedingungen
berticksichtigt.

Das Projekt ,Sprache macht stark! Sprachbriicke Fami-
lie — Kita” besteht aus drei parallelen Sidulen: (a) wochent-
lichen Eltern-Kind-Gruppen; (b) der Forderung von zwei-
vierjdhrigen Kindern in kleinen Gruppen von vier
Kindern, die dreimal pro Woche stattfinden, sowie (c) der
Forderung der Kinder im padagogischen Alltag. Alle drei
Bereiche sind tiber parallele Aktivititen eng miteinander
vernetzt, d.h. die sprachlichen Inhalte und der Wort-
schatz, der Kindern zunichst in der Kleingruppe nahe-
gebracht wird, findet unmittelbar danach im normalen Ki-
tageschehen Verwendung. Eine thematische Wiederholung
oder Erweiterung erfolgt dann auch in den Eltern-Kind-
Gruppen, in denen Miitter dazu ermutigt und angeregt
werden, die gleichen Themen nochmals in den Erstspra-
chen der Kinder aufzugreifen. Wichtiger Bestandteil der
Gesamtkonzeption ist eine anspruchsvolle theoretische
und praktische Weiterbildung der fiir die Sprachforderung
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und die Eltern-Kind-Gruppen verantwortlichen Erziehe-
rinnen und ihrer Teams. Die Forderkrifte werden aufier-
dem sowohl bei der Durchfithrung der Kleingruppen, der
Forderaktivititen im Alltag und der Eltern-Kind-Gruppen
fachlich begleitet und beraten.

Die Ergebnisse des ersten Projektjahres liegen mittler-
weile vor und belegen eindriicklich nicht nur die sprach-
lichen Fortschritte der Kinder. Uber die rege Teilnahme an
den Eltern-Kind-Gruppen entwickelte sich ein Vertrauens-
verhiltnis zwischen Mittern und Erzieherinnen. Die El-
tern wenden sich zunehmend auch mit generellen Erzie-
hungsfragen und Informationsbedarf bezuglich ihrer
Moglichkeiten, die Kinder zu unterstiitzen, an die Einrich-
tungen.

Die Erzieherinnen der an dem Projekt beteiligten Kitas
fihlen sich ihrerseits in ihrer Kompetenz gestirkt und
dazu befihigt, Fordermalinahmen zu entwickeln, umzuset-
zen und die Entwicklungsfortschritte von Kindern wahr-
zunehmen und zu dokumentieren. Unter anderem hat die
intensive Betreuung der Erziecherinnen auch zu einer er-
hohten Reflexion und zu einer signifikanten Verinderung
des eigenen sprachlichen Verhaltens gefiihrt. Die beteilig-
ten Erzieherinnen und ihre Teams haben zugleich einen
wichtigen Perspektivwechsel vollzogen: die Fixierung auf
Defizite und das Gefiihl der eigenen Hilflosigkeit ist der
Wertschitzung der Entwicklungsfortschritte der Kinder
und dem Stolz auf den nicht unerheblichen eigenen Anteil
an diesen Fortschritten gewichen.

Fiir die Kinder erweist sich die Forderung in der kleinen
Gruppe nicht nur deshalb als vorteilhaft, weil so sicher-
gestellt werden kann, dass sie die Forderkraft tatsichlich
horen und ihre Handlungen sehen konnen. Die Kinder ho-
ren auch, was die anderen Mitglieder ihrer Gruppe von sich
geben und verbessern oder — wie im Fall von Kind 2 im fol-
genden Beispiel — prizisieren eine eigene frithere Aufle-
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rung. Die Interaktionssequenz in (10) ergab sich beim Be-
trachten eines Bilderbuchs.
(10) Erzieherin: Wo geht denn der Flori jetzt hin?

Kind 1: fort

Kind 2: wasche

Kind 3: Waschraum

Kind 2: Waschraum

Erz: Er geht in den Waschraum, genau!

Insgesamt zeigt sich, dass sich die drei-bis vierjihrigen Kin-
der, die am ersten Projektjahr teilnahmen, innerhalb von
sechs bis zehn Monaten den oben skizzierten Bauplan fiir
die Konstruktion deutscher Sitze erschlieffen konnten.
Die folgende Tabelle zeigt Auflerungen, die ein Junge (Erst-
sprache Arabisch) im Alter von drei Jahren und sieben Mo-
naten produzierte. (weitere Beispiele finden sich in Tracy,
2007c¢). Drei Monate zuvor musste er sich noch weitgehend
auf Einwortduflerungen und ganzheitlich memorierte Ver-
satzstiicke beschrinken.

2 SATZKLAMMER )
Vorfeld LiSK Mittelfeld ReSK
die willt runter
die darf da auch fahrn
die hat jetzt Luftballon genomm

Das Kind weifd zu diesem Zeitpunkt, dass es im Deutschen
zwei Positionen fiir Verben gibt und dass die Verben in der
linken Satzklammer mit dem Subjekt tibereinstimmen
miissen. Was er noch lernen muss, gehort in den Bereich
notorisch schwieriger paradigmatischer Details: Mit die
verweist er ndmlich auf den kleinen Hund in einer Bilder-
geschichte, und mit willt schiel3t er im Bereich der Verbin-
dungen tiber das Ziel hinaus. Um diese Kleinigkeiten zu
beheben, braucht er vor allem eines: weitere interessante
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Gespriche, in denen ihn seine Gespriachspartner nicht ex-

plizit korrigieren miissen. Vielmehr sollten sie sich ganz

natiirlich verhalten und das Thema aufgreifen, z. B. durch

folgende Optionen:

(11) Der Hund will auch mitfahren? Wohin fihrt er denn?
Warum hat sich der Hund den Luftballon geschnappt?

Unserer Fantasie sind ja gliicklicherweise keine Grenzen
gesetzt!

6. Abschliefsende Uberlegungen

Die Reformen, die gegenwirtig fiir den Elementarbereich
gefordert werden, haben starke Verbundete: das kindliche
Gehirn, das frithe Interesse von Kindern an Sprache und
Kommunikation sowie die sprachlichen und interaktiven
Ressourcen, die Erwachsene in den Dialog mit Kindern
einbringen konnen. Obwohl der frithe Zweitspracherwerb
bisher weniger untersucht wurde als andere Erwerbstypen
(z. B. der monolinguale und bilinguale Erstspracherwerb,
vgl. Tracy, 2007c; Tracy & Gawlitzek, 2000; Muller et al.,
20072), wissen wir mittlerweile, dass sich Kinder unter-
schiedlichster Erstsprachen, die im Alter von drei bis vier
Jahren zum ersten Mal intensiv mit der deutschen Sprache
in Kontakt kommen, z. B. in Kindertagesstitten, in fiinf bis
zehn Monaten die Grundstrukturen der deutschen Gram-
matik erschlieflen konnen. Sie durchlaufen dabei im We-
sentlichen die Phasen, die wir auch vom Erwerb des Deut-
schen als Erstsprache kennen (vgl. Rothweiler, 2006;
Thoma & Tracy, 2006; Tracy, 2007a,c).

Uberlegen wir abschlieffend, was uns drei- bis vierjih-
rige Kinder wohl sagen wiirden, wenn sie uns einen Rat be-
ziglich einer optimalen Forderung ihrer angeborenen
Sprachbegabung geben konnten. Wahrscheinlich in etwa:
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,, Lasst uns endlich ran an die Sprache! Hort auf, uns zu un-
terschitzen und zu unterfordern! Versteht endlich, dass wir
nicht nur ein regelmifiiges sondern auch ein variationsrei-
ches Sprachangebot brauchen, um uns die Eigenschaften
deutscher Sitze zu erschlieflen. Vor allem, um uns gram-
matische Details anzueignen, benotigen wir Daten, Daten,
Daten! Bietet uns vor allem rasch den Wortschatz an, den
wir brauchen, um uns tiber Ereignisse und Dinge in der
Welt und tiber Ideen in unseren Kopfen zu unterhalten.
Last but not Ieast: Lasst doch bitte auch hin und wieder er-
kennen, dass euch die Kommunikation mit uns Spafd
macht! Wenn es wirklich euer Ziel ist, uns individuell zu
fordern, dann musst ihr uns auch deutlicher als bisher zei-
gen, dass ihr uns als Gesprichspartner ernst nehmt und un-
sere sprachlichen Kompetenzen anerkennt.” — eine fiktive
Botschaft, die aus Sicht der aktuellen Forschung nur unter-
stiitzt werden kann.

Anmerkungen

! Ein eigener Vortrag im Rahmen der Mannheimer Kinder-Uni vor
einigen Jahren stimmt mich in dieser Hinsicht optimistisch.

2 Vgl. Ehlich et al., 2004; Jampert et al., 20072 sowie die Internetsei-
ten von Stiftungen und Projekten, die sich im Bereich der Sprach-
forderung engagieren, z. B. fiir Baden-Wiirttemberg ,Sag’ mal was —
Sprachforderung fir Vorschulkinder”, http://www.sagmalwas-
bw.de, http://www.landesstiftung-bw.de; das Projekt ,,Deutsch &
PC* der Hertie-Stiftung, www.ghst.de; Projekt Forderunterricht,
http//www.mercator-foerderunterricht.de; ForMig (Forderung von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund), http://www.blk-foer-
mig.uni-hamburg.de; die Datenbank ProKita des DJI, http://www.
dji.de/cgi-bin/projekte/output.php?projekt=200.
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